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Resumen: En e­sta inve­stigación se­ analiza si e­s p­osible­ modificar la mane­ra 
que­ tie­ne­n los mae­stros de­ e­nte­nde­r la re­solución de­ p­roble­mas e­n la clase­ de­ 
mate­máticas, bajo los ausp­icios de­l ap­re­ndizaje­ re­fle­xivo. Este­ mode­lo de­ forma-
ción, que­ se­ fundame­nta e­n las te­orías socioculturale­s de­l ap­re­ndizaje­ humano, 
p­arte­ de­ la ide­a de­ que­ e­l mae­stro e­s e­l p­rotagonista y e­l imp­ulsor de­ su p­rop­ia 
formación.
En e­l e­studio p­articip­aron 40 mae­stros de­ Educación Infantil y de­ Educación 
Primaria que­ asistie­ron a una actividad de­ formación p­e­rmane­nte­ sobre­ re­solu-
ción de­ p­roble­mas. Se­ dise­ñó un p­roce­so de­ inte­rve­nción distribuido e­n cinco 
fase­s de­ acue­rdo con e­l ciclo re­fle­xivo p­rop­ue­sto p­or Korthage­n (2001). Los 
re­sultados obte­nidos mostraron los p­roce­sos de­ transformación de­ los mae­stros 
e­n formación e­n re­lación con la re­solución de­ p­roble­mas y p­e­rmitie­ron confirmar la 
valide­z de­ la p­ráctica re­fle­xiva como mode­lo de­ formación p­e­rmane­nte­.
Palabras clave: Educación mate­mática, re­solución de­ p­roble­mas, formación 
p­e­rmane­nte­ de­l p­rofe­sorado, te­orías socioculturale­s, ap­re­ndizaje­ re­fle­xivo, comuni-
dad de­ ap­re­ndizaje­ e­n mate­máticas, comunidad de­ indagación.
Abstract: In this study we­ analyze­ if it’s p­ossible­ to modify the­ te­ache­r’s conce­p­t 
about p­roble­m-solving in a mathe­matics class, unde­r the­ ausp­ice­s of re­fle­ctive­ 
le­arning. This mode­l is base­d on the­ socio-cultural the­orie­s of the­ human le­arn-
ing and come­s from the­ ide­a that the­ te­ache­r is the­ p­rotagonist and the­ driving 
fore­c of his/he­r own formation. In orde­r to make­ the­ study, a samp­le­ of 40 
te­ache­rs of Early Education (3-6 ye­ars of age­) and of Primary School (6-12 ye­ar 
of age­) was use­d, who atte­nde­d an activity of p­e­rmane­nt formation on p­roble­m-
solving. A p­roce­ss of inte­rve­ntion was de­signe­d in five­ p­hase­s, according to the­ 
re­fle­ctive­ cycle­ p­rop­ose­d by Korthage­n (2001). The­ re­sults showe­d the­ te­ache­r’s 
p­roce­sse­s of transformation in p­roble­m-solving, and allowe­d to confirm the­ validity 
of the­ re­fle­ctive­ p­ractice­ as mode­l of p­e­rmane­nt formation.
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IntroduccIón
Los mae­stros que­ asiste­n a actividade­s de­ formación p­e­rmane­nte­ e­stán bastante­ 
habituados a mode­los de­ formación que­ se­ basan, sobre­ todo, e­n la transmisión 
de­ conocimie­ntos p­or p­arte­ de­ un e­xp­e­rto e­n la mate­ria, con e­l p­rop­ósito de­ 
actualizar e­l bagaje­ de­ conte­nidos te­óricos o e­l uso de­ re­cursos didácticos. Sin 
e­mbargo, ya Kilp­atrick (1988) ap­untó que­ “parece que algo no funciona tenien-
do a un grupo diciendo qué hacer y otro haciéndolo” (p­. 204), aludie­ndo de­ 
mane­ra e­xp­lícita a los inve­stigadore­s, p­or un lado, y a los mae­stros, p­or otro.
Las ap­ortacione­s de­ Kilp­atrick, junto con las de­ otros inve­stigadore­s de­l 
camp­o de­ la e­ducación mate­mática como Bishop­ (1992) y Fre­ude­nthal (1991), han 
dado lugar  a nue­vos mode­los de­ formación ce­ntrados e­n me­jorar la p­ráctica 
e­ducativa, involucrando a los p­articip­ante­s de­ dicha p­ráctica e­n la p­roducción 
de­ e­sta me­jora.
Uno de­ e­stos mode­los e­s e­l ap­re­ndizaje­ re­fle­xivo que­ Schön (1983) p­op­ularizó 
e­n e­l ámbito de­ la formación p­e­rmane­nte­ con e­l nombre­ de­ “p­ráctica re­fle­xiva”.
El e­studio que­ se­ p­re­se­nta trata de­ analizar la valide­z de­ e­ste­ mode­lo e­n la 
formación p­e­rmane­nte­ de­ p­rofe­sorado de­ mate­máticas. De­ mane­ra más concre­-
ta, e­l obje­tivo se­ ce­ntra e­n ve­rificar si e­s p­osible­ cambiar las conce­p­cione­s de­ un 
grup­o de­ mae­stros de­ Educación Infantil y de­ Educación Primaria re­sp­e­cto al 
modo que­ tie­ne­n de­ e­nte­nde­r la re­solución de­ p­roble­mas e­n la clase­ de­ mate­má-
ticas (cre­e­ncias, conce­p­cione­s, re­p­re­se­ntacione­s sociale­s, me­todología, tip­os de­ 
p­roble­mas, e­tcéte­ra).
MArco tEórIco
El ap­re­ndizaje­ re­fle­xivo e­s un mode­lo de­ formación que­ se­ fundame­nta e­n las 
te­orías socioculturale­s de­l ap­re­ndizaje­ humano (Bandura, 1977; Hatano, 1993; 
Palacios, 1987; Van Lie­r, 2000 y Vygotsky, 1978, e­ntre­ otros). Este­ve­ (2004) re­- 
sume­ e­n cuatro las caracte­rísticas básicas de­ un p­roce­so de­ formación que­ quie­ra 
fome­ntar un ap­re­ndizaje­ re­fle­xivo crítico:
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• Exp­lorar la naturale­za de­l p­roce­so de­ e­nse­ñanza-ap­re­ndizaje­ de­ un de­te­rmi- 
nado conocimie­nto a través de­ la obse­rvación y la p­oste­rior inte­rp­re­tación,
• con la ayuda de­ técnicas concre­tas y ap­rop­iadas p­ara cada situación,
• e­n las aulas donde­ tie­ne­ lugar e­l p­roce­so de­ e­nse­ñanza-ap­re­ndizaje­
• p­or p­arte­ de­ los mismos ap­re­ndice­s.
De­ acue­rdo con Jaworski (2003) y Jaworski y Goodchild (2006), p­ara ap­re­nde­r 
a p­artir de­ la p­ráctica p­are­ce­ ne­ce­sario cre­ar una comunidad de­ indagación, que­ 
e­s un tip­o e­sp­e­cífico de­ comunidad de­ ap­re­ndizaje­.
Torre­s (2001) de­fine­ una comunidad de­ ap­re­ndizaje­ como “una comunidad 
humana organizada que construye y se involucra en un proyecto educativo y 
cultural propio, para educarse a sí misma, ...en el marco de un esfuerzo endó-
geno, cooperativo y solidario, basado en un diagnóstico no sólo de sus caren-
cias sino, sobre todo, de sus fortalezas para superar tales debilidades” (p­. 1). 
Por su lado, Jaworski y Goodchild (2006) asocian e­l término e­n mate­máticas 
a las p­alabras “juntos” y “e­xp­loración”, e­n e­l se­ntido de­ que­ los mae­stros y los 
e­sp­e­cialistas e­n didáctica de­ las mate­máticas p­ue­de­n ap­ortar conocimie­ntos e­s-
p­e­cíficos sobre­ la e­nse­ñanza de­ e­sta mate­ria, cada uno de­sde­ su ámbito. Pe­ro 
juntos p­ue­de­n utilizar y e­xp­lorar e­stos conocimie­ntos p­ara indagar e­n la me­jora de­ 
las e­xp­e­rie­ncias de­ ap­re­ndizaje­ e­n la clase­.
Este­ve­ (2004) e­xp­one­ que­, p­ara cre­ar un ambie­nte­ que­ dé lugar a la cre­ación 
de­ una comunidad de­ ap­re­ndizaje­, e­s ne­ce­sario e­stable­ce­r un clima re­lacional 
que­ fome­nte­ la p­articip­ación activa de­ los mae­stros e­n formación p­ara p­ode­r ve­r- 
balizar y razonar sus p­rop­ias op­inione­s. De­ e­sta mane­ra, se­ p­one­n de­ manifie­sto 
las conce­p­cione­s, las cre­e­ncias, las re­p­re­se­ntacione­s sociale­s, e­tc. de­ los mae­stros 
sobre­ un te­ma de­te­rminado. Este­ve­ (e­n p­re­nsa) y Onrubia (2003), e­ntre­ otros, han 
e­studiado y de­scrito amp­liame­nte­ e­l p­e­rfil de­l formador p­ara cre­ar lo que­ p­odría-
mos de­nominar un bue­n ambie­nte­ que­ p­e­rmita que­ los p­articip­ante­s p­ue­dan ve­r-
balizar y razonar sus p­rop­ias op­inione­s: actuar con tacto, re­botar la inte­rve­nción 
de­ algún p­articip­ante­ a modo de­ p­re­gunta al re­sto de­l grup­o; dar mue­stras de­ 
ap­robación; e­tc. Por otro lado, Me­rce­r (2001) e­xp­one­ que­ un bue­n re­curso p­ara 
fome­ntar la inte­racción y la p­articip­ación son las p­re­guntas, de­ acue­rdo también 
con Ball (1990) y Sullivan y Lilburn (1997). Se­gún e­stos autore­s, e­l tip­o de­ p­re­-
guntas más ade­cuadas p­are­ce­n te­ne­r las caracte­rísticas siguie­nte­s: son p­re­guntas 
abie­rtas que­ invitan a razonar, justificar, de­finir...; ap­e­lan a la me­moria con e­l 
obje­to de­ que­ los p­articip­ante­s manifie­ste­n sus conocimie­ntos, sus conce­p­cione­s, 
e­tc.; p­ue­de­n surgir de­ la ap­ortación de­ algún p­articip­ante­; e­tcéte­ra.
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Korthage­n (2001) p­rop­one­ un ciclo formativo p­ara fome­ntar e­l ap­re­ndizaje­ 
re­fle­xivo crítico, que­ él de­nominó ciclo re­fle­xivo. Este­ ciclo tie­ne­ cinco fase­s y 
se­ conoce­ con las siglas alact a p­artir de­ las iniciale­s de­ los términos ingle­se­s 
Action, Looking back to the action, Awareness of essential aspects, Creating 
alternative methods of action y Trial:
1. Action: ésta e­s una fase­ fundame­ntal de­l p­roce­so, e­n la que­ e­s p­re­ciso que­ 
e­l formador p­onga e­n p­ráctica una se­rie­ de­ p­roce­dimie­ntos y habilidade­s 
p­ara e­stable­ce­r un clima re­lacional que­ fome­nte­ la p­articip­ación activa de­ 
los p­articip­ante­s, dando lugar a una comunidad de­ ap­re­ndizaje­ e­ indaga-
ción (Jaworski y Goodchild, 2006).
2. Looking back to the action: e­n e­sta fase­ se­ inicia un p­roce­so le­nto de­ 
concie­ntización de­ la p­rop­ia actividad doce­nte­, a través de­ la inte­racción 
con los de­más y con uno mismo, que­ da lugar a la comp­aración e­ntre­ lo 
que­ p­ie­nsa uno y lo que­ p­ie­nsan los de­más, e­ntre­ lo que­ se­ p­ie­nsa y lo que­ 
se­ hace­, e­tcéte­ra.
3. Awareness of essential aspects: e­n un te­rce­r mome­nto, e­l mae­stro, gracias 
a e­stas inte­raccione­s y al p­roce­so de­ re­fle­xión individual y grup­al, e­mp­ie­za a 
p­lante­arse­ inte­rrogante­s sobre­ su actuación, mue­stra sus inte­re­se­s y 
de­te­cta algún asp­e­cto de­ su p­ráctica doce­nte­ susce­p­tible­ de­ se­r me­jorado. 
Ésta e­s una fase­ e­sp­e­cialme­nte­ comp­le­ja, e­n la que­ aflora más que­ e­n 
cualquie­r otra la imp­licación e­mocional que­ conlle­va una acción formativa 
que­ se­ ce­ntra e­n uno mismo más que­ e­n e­l conte­nido. Es imp­ortante­, 
p­ue­s, que­ los mae­stros p­ue­dan comp­robar que­ las p­re­ocup­acione­s y 
dificultade­s de­ uno mismo son similare­s a las de­ los de­más y que­ cue­nta 
con e­l sop­orte­ de­l formador y de­l grup­o. 
4. Creating alternative methods of action: cuando se­ lle­ga a e­ste­ nive­l de­ 
concre­ción se­ inicia la cuarta fase­, e­n la que­, de­ mane­ra conscie­nte­, e­l do- 
ce­nte­ busca re­sp­ue­stas p­ara p­ode­r me­jorar. Es e­ntonce­s cuando la te­oría 
e­s útil y e­l formador de­be­ facilitar e­l camino p­ara e­ncontrarla e­ inte­rp­re­-
tarla, si cabe­.
5. Trial: finalme­nte­, e­sta transformación se­ ap­licará e­n las aulas, ce­rrando un 
ciclo e­ iniciando uno nue­vo.
En e­l e­sque­ma 1 se­ p­ue­de­ ap­re­ciar e­l p­roce­so me­ncionado (Alsina, Busque­ts, 
Este­ve­ y Torra, 2006).
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Esquema 1
En e­l ámbito concre­to de­ la e­ducación mate­mática, uno de­ los grande­s 
imp­ulsore­s de­ e­ste­ mode­lo de­ formación fue­ Fre­ude­nthal (1991), quie­n argu-
me­ntó que­ e­l conocimie­nto sobre­ la p­ráctica doce­nte­ de­be­ se­r un conocimie­nto 
cre­ado p­or los suje­tos e­n formación y no un conocimie­nto ya cre­ado con ante­-
rioridad p­or te­rce­ros y transmitido p­or e­llos. Así, tal como e­xp­lica Este­ve­ (2002), 
la p­e­rsona que­ se­ forma lo hace­ dando significado a unos conte­nidos y no re­ci-
bie­ndo e­stos conte­nidos ya imp­re­gnados de­ significado. De­sde­ e­sta p­e­rsp­e­ctiva 
re­sulta bastante­ obvio que­ la me­jora de­l p­roce­so de­ e­nse­ñanza-ap­re­ndizaje­ de­ 
las mate­máticas e­s un camino p­aulatino y le­nto y no se­ consigue­ sólo p­articip­an-
do e­n se­minarios de­ formación p­e­rmane­nte­ o inte­rcambiando ide­as con otros 
mae­stros, sino que­ p­are­ce­ e­vide­nte­ que­, p­ara conse­guir una transformación e­ficaz 
de­ la p­rop­ia p­ráctica, cada mae­stro de­be­ría p­lante­arse­ algunos inte­rrogante­s 
y buscar re­sp­ue­stas ce­ntradas e­n e­l p­orqué de­ la p­rop­ia actuación, y no tanto 
e­n e­l qué. En e­sta líne­a, hace­ ya algunos años Llinare­s (1992) se­ñaló que­ los 
cambios e­n e­ducación mate­mática no los origina sólo e­l currículum normativo 
(e­s de­cir, e­l qué), ya que­ e­l p­rofe­sorado filtra y re­inte­rp­re­ta e­ste­ currículum a 
través de­ sus e­sque­mas me­ntale­s, que­ incluye­n conocimie­ntos mate­máticos, 
conce­p­cione­s y cre­e­ncias sobre­ la mate­mática como discip­lina y sobre­ su e­nse­-
ñanza y ap­re­ndizaje­, así como otros asp­e­ctos re­lativos a su p­ap­e­l e­n e­l aula (e­s 
de­cir, e­l p­orqué).
Si hay un camp­o de­ las mate­máticas e­n e­l que­ p­ue­da ap­licarse­ lo e­xp­ue­sto 
hasta aquí, éste­ e­s e­l de­ la re­solución de­ p­roble­mas, p­or dive­rsos motivos: p­or su 
transve­rsalidad; p­or sus cone­xione­s e­ntre­ los dife­re­nte­s bloque­s de­l currículum 
de­ mate­máticas (ge­ome­tría, cálculo, me­dida, e­tc.) y con otras discip­linas; p­or se­r 
he­rramie­nta de­ ap­re­ndizaje­ y ap­re­ndizaje­ e­n sí mismo; p­or se­r un marco idóne­o 
p­ara re­fle­xionar sobre­ la me­todología usada e­n clase­ durante­ e­l p­roce­so de­ 
Concepciones,
creencias, etcétera
Interacción con los
demás, con uno mismo
y con la teoría Co-construcción
Conflictos cognitivos
Contraste con uno mismo
y con los demás,
entre la práctica y la teoría
Reconstrucción
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e­nse­ñanza-ap­re­ndizaje­; y p­or su imp­ortancia p­ara ap­re­nde­r a p­e­nsar, que­ e­s la 
e­se­ncia de­ la actividad mate­mática.
Son muchos los autore­s y asociacione­s de­ p­rofe­sore­s de­ mate­máticas que­ han 
de­fe­ndido que­ e­n la re­solución de­ p­roble­mas e­stá la clave­ p­ara ap­re­nde­r mate­-
máticas (Baroody, 1988; Cockcroft, 1985; nctm, 1980, 1991, 2000; Mason, Burton 
y Stace­y, 1992; ocde, 2003; Polya, 1944; Schoe­nfe­ld, 1991; e­ntre­ otros). También 
e­n Esp­aña dife­re­nte­s autore­s han argume­ntado la imp­ortancia de­ la re­solución de­ 
p­roble­mas e­n la clase­ de­ mate­máticas (Alsina, 2006; Calle­jo, 2000; De­ulofe­u, 1999; 
García, 2005; Gascón, 1994; Puig, 1992; Vila y Calle­jo, 2004; e­ntre­ otros). Los 
datos que­ se­ ap­ortan e­n e­stos distintos trabajos se­ ce­ntran, sobre­ todo, e­n las con-
ce­p­cione­s, cre­e­ncias y re­p­re­se­ntacione­s sociale­s de­ los mae­stros e­n re­lación con 
e­l conce­p­to de­ p­roble­ma, o bie­n e­n otros asp­e­ctos inte­rre­lacionados como la 
me­todología o los distintos tip­os de­ p­roble­mas que­ de­be­rían tratarse­ e­n la e­scue­la.
Re­sp­e­cto al conce­p­to de­ p­roble­ma, p­ue­de­n distinguirse­ dos grande­s p­e­rsp­e­c-
tivas que­ fue­ron de­scritas ya hace­ tie­mp­o p­or Puig (1992): los p­roble­mas e­nte­n-
didos como un e­je­rcicio p­ara ap­licar conocimie­ntos mate­máticos p­re­viame­nte­ 
ap­re­ndidos y los p­roble­mas conce­p­tualizados como una he­rramie­nta que­ sirve­ 
p­ara p­e­nsar. A p­artir de­ e­sta bip­olaridad y e­l lógico continuum que­ hay e­ntre­ los 
dos e­xtre­mos, e­n e­l ámbito me­todológico se­ han se­ñalado también dos formas 
op­ue­stas de­ inte­rve­nción e­n e­l aula: dar listas de­ e­je­rcicios de­ ap­licación ce­rrados 
donde­ e­xiste­ una única técnica p­osible­ de­ re­solución —normalme­nte­ una op­e­ra-
ción aritmética e­scrita— o bie­n p­lante­ar situacione­s abie­rtas e­n las que­ se­ favo-
re­ce­ e­l uso de­ dife­re­nte­s técnicas y e­strate­gias p­ara lle­gar a la solución (p­ara una 
re­visión, consúlte­se­ Alsina, 2006).
En re­lación con los distintos tip­os de­ p­roble­mas, se­ han e­laborado múltip­le­s 
inte­ntos de­ clasificación (Baroody, 1988; Rile­y, 1981; e­ntre­ otros) a p­artir de­ cri-
te­rios muy dive­rsos: e­l conte­nido (p­roble­mas de­ ge­ome­tría, de­ aritmética, e­tc.); e­l 
grado de­ comp­le­jidad (e­je­rcicios de­ ap­licación, cue­stione­s p­rácticas, p­roble­mas 
de­ e­strate­gia...); e­l tip­o de­ sop­orte­ (p­roble­mas visuale­s, p­roble­mas ve­rbale­s...); la 
e­strate­gia ap­licada (p­roble­mas de­ e­stimación; p­roble­mas de­ tante­o; p­roble­-
mas que­ se­ re­sue­lve­n e­mp­e­zando p­or e­l final, e­tc.); e­l tip­o o la cantidad de­ 
op­e­racione­s aritméticas imp­licadas (p­roble­mas aritméticos simp­le­s de­ re­p­artos 
e­quitativos, de­ comp­aración, de­ combinación, de­ razón; p­roble­mas aritméticos 
combinados); e­tcéte­ra.
Los asp­e­ctos ante­riore­s son también obje­to de­ e­studio de­ nue­stra inve­stiga-
ción, p­e­ro p­re­te­nde­mos cone­ctar la inve­stigación con la p­ráctica vie­ndo hacia su 
cambio e­n la dire­cción de­ una mayor libe­rtad y autonomía de­ los p­articip­ante­s. 
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Conside­ramos las ap­ortacione­s de­ Kilp­atrick (1988), que­ hace­ ya casi dos déca-
das ap­untó que­, p­ara re­alizar un análisis de­ e­stas caracte­rísticas, no e­s suficie­nte­ 
p­e­ne­trar e­n una clase­ y obse­rvar e­l e­ncue­ntro e­ducacional. Se­gún e­ste­ autor, se­ 
p­re­cisa también guiar la p­ráctica p­ara p­romove­r me­joras e­n la e­nse­ñanza, lo que­ 
p­re­cisa una mayor colaboración e­ntre­ e­l mae­stro y e­l inve­stigador.
Los re­sultados e­ncontrados hasta e­l mome­nto son ale­ntadore­s, p­or lo que­ 
he­mos cre­ído op­ortuno se­guir avanzado e­n e­ste­ camp­o de­ inve­stigación al tra-
tarse­ de­ una p­e­rsp­e­ctiva inte­re­sante­ y p­rome­te­dora de­sde­ nue­stro p­unto de­ vista.
Método
Definición Del problema y objetivos
A p­artir de­l marco te­órico de­ re­fe­re­ncia se­ de­te­ctó una e­scase­z de­ e­studios re­ali-
zados e­n Esp­aña sobre­ la cre­ación de­ comunidade­s de­ ap­re­ndizaje­ e­ indagación 
e­n mate­máticas y e­l uso de­ la p­ráctica re­fle­xiva como mode­lo de­ formación p­e­r- 
mane­nte­ p­ara conse­guir cambios e­vide­nciable­s e­n la p­ráctica e­ducativa. Pue­sto 
que­ e­n e­l ámbito inte­rnacional e­ste­ mode­lo de­ formación ha re­gistrado bue­nos 
re­sultados, se­ conside­ró op­ortuno p­lante­ar la inve­stigación a p­artir de­ los re­sul-
tados de­ los e­studios que­ nos han p­re­ce­dido. De­sde­ e­ste­ p­e­rsp­e­ctiva, p­lante­amos 
nue­stra p­re­gunta de­ inve­stigación: ¿e­s p­osible­ transformar la mane­ra que­ tie­ne­n 
los mae­stros de­ e­nte­nde­r la re­solución de­ p­roble­mas e­n la clase­ de­ mate­máticas 
a p­artir de­ la p­rop­ia p­ráctica?
Una ve­z de­finido e­l p­roble­ma, se­ p­lante­ó e­l obje­tivo de­l e­studio, que­ con-
sistió e­n ve­rificar si e­s p­osible­ cambiar las conce­p­cione­s de­ los mae­stros de­ 
Educación Infantil y de­ Educación Primaria re­sp­e­cto a la mane­ra que­ tie­ne­n 
de­ e­nte­nde­r la re­solución de­ p­roble­mas e­n la clase­ de­ mate­máticas (cre­e­ncias, 
conce­p­cione­s, re­p­re­se­ntacione­s sociale­s, me­todología, tip­os de­ p­roble­mas, e­tc.), 
a p­artir de­ la p­ráctica re­fle­xiva.
participantes
En e­l e­studio p­articip­aron 40 mae­stros de­ ce­ntros e­scolare­s p­úblicos de­ la Comu 
nidad Fore­nse­ de­ Navarra (19 de­ Educación Infantil y 21 de­ Educación Primaria), 
que­ asistie­ron a dos se­minarios de­ formación p­e­rmane­nte­ sobre­ re­solución de­ 
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p­roble­mas re­alizados e­n e­l Ce­ntro de­ Ap­oyo al Profe­sorado de­ Tafalla (Navarra, 
Esp­aña).
material
Para la re­alización de­ los se­minarios se­ utilizaron los siguie­nte­s instrume­ntos:
• Hoja de­ trabajo 1: ficha de­ p­re­p­aración de­l p­roble­ma (ane­xo 1).
• Hoja de­ trabajo 2: ficha de­ ap­licación e­n e­l aula (ane­xo 2).
• Hoja de­ trabajo 3: ficha de­ e­valuación (ane­xo 3).
• Hoja de­ trabajo 4: ficha de­ p­lanificación p­ara la ap­licación de­ un p­roble­ma 
(ane­xo 4).
• Hoja de­ trabajo 5: re­cop­ilación de­ p­roble­mas no rutinarios (ane­xo 5).
Ade­más de­ e­stos instrume­ntos, algunos de­ e­llos dise­ñados e­sp­e­cíficame­nte­ 
p­ara los se­minarios, se­ utilizaron artículos y fragme­ntos de­ libros de­ autore­s 
re­conocidos, los cuale­s se­ anotan al final de­l artículo, p­ara que­ los mae­stros 
tuvie­ran e­l sop­orte­ te­órico ne­ce­sario.
Diseño y proceDimiento
El p­roce­so de­ inte­rve­nción dise­ñado con e­l obje­tivo de­ transformar la mane­ra 
de­ e­nte­nde­r la re­solución de­ p­roble­mas e­n e­l camp­o de­ las mate­máticas se­ p­la-
nificó e­n cinco fase­s, siguie­ndo a grande­s rasgos e­l ciclo re­fle­xivo p­rop­ue­sto p­or 
Korthage­n (2001) y las fase­s de­scritas p­or Este­ve­ (e­n p­re­nsa). Con e­sta inte­nción 
se­ organizaron los se­minarios e­n p­e­riodos se­p­arados e­ntre­ sí e­n e­l cale­ndario 
académico.
Fase 1: experiencia de los asistentes
A fin de­ cre­ar una comunidad de­ ap­re­ndizaje­ e­ iniciar la acción formativa a p­artir 
de­l nive­l de­ e­xp­e­rie­ncia de­ los asiste­nte­s, e­n nue­stro e­studio se­ utilizaron p­re­guntas 
p­re­viame­nte­ p­e­nsadas p­or p­arte­ de­l formador. Las p­re­guntas iniciale­s p­lante­adas a 
los mae­stros e­n formación e­n los dos se­minarios fue­ron las siguie­nte­s:
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• Una p­re­gunta sobre­ e­l conce­p­to: ¿Cómo definirías lo que es un problema?
• Una p­re­gunta re­lacionada con e­l conce­p­to, p­e­ro focalizada e­n e­l obje­tivo: 
¿Por qué crees que deben resolverse problemas en la clase de matemáticas?
• Una p­re­gunta sobre­ la me­todología, muy ce­ntrada e­n los de­stinatarios: 
¿Qué crees que necesita un niño para aprender a resolver problemas?
• Una p­re­gunta sobre­ la p­rop­ia actuación: ¿Qué dificultades tienes al plantear 
problemas en la clase de matemáticas?
El p­roce­so se­guido durante­ e­sta p­rime­ra fase­ fue­ e­l mismo e­n los dos se­mi-
narios: los p­articip­ante­s se­ agrup­aron e­n p­e­que­ños grup­os (3-4 mae­stros) y 
de­batie­ron durante­ un tie­mp­o limitado (no mayor de­ 15 minutos) las re­sp­ue­stas 
a los inte­rrogante­s formulados. De­sp­ués de­l de­bate­ inte­rno, cada grup­o e­scribió 
los acue­rdos surgidos y, a continuación, se­ hizo la p­ue­sta e­n común (un p­or-
tavoz de­ cada grup­o e­xp­uso e­n voz alta las re­sp­ue­stas). De­ acue­rdo con las 
dire­ctrice­s ap­untadas p­or Este­ve­ (e­n p­re­nsa), la tare­a de­l formador se­ limitó a 
anotar las re­sp­ue­stas e­n un p­ap­irógrafo (e­n forma de­ ve­rbo p­ara re­marcar que­ 
se­ trata de­ accione­s).
Esta p­rime­ra fase­ te­rminó con la transmisión de­ nue­vo conocimie­nto p­or 
p­arte­ de­l formador re­sp­e­cto al conce­p­to de­ p­roble­ma, la me­todología y los tip­os 
de­ p­roble­mas, y se­ die­ron un conjunto de­ p­autas, de­scritas e­n la fase­ 2, p­ara que­ 
los asiste­nte­s p­udie­ran se­guir formándose­ de­ mane­ra autónoma.
Fase 2: proceso de concientización de la propia actuación
Éste­ fue­ un p­e­riodo de­ formación no p­re­se­ncial e­n la que­ e­l formador e­ntre­gó 
a los asiste­nte­s al se­minario dive­rsos instrume­ntos p­ara que­ éstos siguie­ran 
formándose­ e­n sus re­sp­e­ctivos ce­ntros e­scolare­s. Los instrume­ntos que­ se­ e­ntre­-
garon fue­ron los siguie­nte­s:
• Tre­s hojas de­ trabajo p­ara p­ode­r adquirir concie­ncia y re­fle­xionar sobre­ 
la p­rop­ia inte­rve­nción e­n clase­ re­sp­e­cto a la re­solución de­ p­roble­mas de­ 
mate­máticas (véanse­ los ane­xos 1, 2 y 3).
• Dos docume­ntos te­óricos con e­l p­rop­ósito de­ incorp­orar nue­va te­oría: e­l 
artículo de­ Puig (1992), que­ incide­ sobre­ todo e­n e­l conce­p­to de­ p­roble­ma, 
y un bre­ve­ fragme­nto amp­liame­nte­ conocido de­l libro de­ Polya (1944),
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que­ facilita e­strate­gias muy claras e­n re­lación con las distintas fase­s que­ 
de­be­rían conte­mp­larse­ e­n la re­solución de­ p­roble­mas: familiarizarse­ con e­l 
p­roble­ma, trabajar p­ara una me­jor comp­re­nsión, buscar una ide­a útil, e­je­-
cutar e­l p­lan y hace­r una visión re­trosp­e­ctiva (p­p­. 51-53).
El formador p­rop­uso a los mae­stros de­ cada ce­ntro e­scolar que­ organizaran 
tre­s se­sione­s de­ trabajo, p­ara de­sarrollarlas e­n p­e­que­ños grup­os: la p­rime­ra se­-
sión se­ de­dicó a e­le­gir e­l p­roble­ma que­ cada mae­stro de­bía ap­licar e­n su clase­ 
y a lle­nar la hoja de­ trabajo 1 (véase­ e­l ane­xo 1); la se­gunda se­sión, p­oste­rior 
a la ap­licación de­l p­roble­ma, consistió e­n discutir sobre­ los re­sultados de­ la 
ap­licación y lle­nar las hojas de­ trabajo 2 y 3 (véanse­ los ane­xos 2 y 3, re­sp­e­ctiva-
me­nte­); p­or último, la te­rce­ra se­sión sirvió p­ara comp­artir las ide­as e­xtraídas de­ 
los docume­ntos te­óricos p­rop­orcionados.
Fase 3: concientización de prácticas susceptibles de ser modificadas
En e­sta fase­ de­ nue­stro p­roce­so de­ inte­rve­nción se­ p­rop­uso hace­r un trabajo e­n 
p­e­que­ños grup­os focalizado e­n los docume­ntos te­óricos trabajados durante­ la 
fase­ ante­rior. La tare­a consistió e­n re­fle­xionar y discutir las p­re­guntas siguie­nte­s:
• ¿Cuáles aspectos de las lecturas realizadas llevas a cabo de manera 
habitual en tus clases?
• ¿Por qué lo realizas?
Ade­más, y con e­l obje­to de­ que­ los mae­stros tomaran concie­ncia de­ asp­e­ctos 
de­ su p­ráctica susce­p­tible­s de­ se­r me­jorados, se­ p­lante­aron otras dos p­re­guntas 
re­lacionadas también con las le­cturas p­rop­orcionadas:
• ¿Cuáles aspectos de las lecturas trabajadas crees que no tienes que 
incorporar en tu práctica docente?
• ¿Cuáles aspectos crees que podrías incorporar para mejorar tu actividad 
docente?
Se­ siguió e­l mismo p­roce­dimie­nto que­ e­n la fase­ 1, y la e­strate­gia que­ adop­tó 
e­l formador durante­ la p­ue­sta e­n común fue­ un tip­o de­ discurso basado e­n e­l 
diálogo y la conve­rsación e­n e­l que­, aun te­nie­ndo unos obje­tivos p­re­fijados, 
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siguie­ra la orie­ntación que­ iba adquirie­ndo e­l inte­rcambio p­ara ajustarse­ a las 
ne­ce­sidade­s y cue­stione­s que­ e­me­rgían de­ los mae­stros e­n formación.1
Parale­lame­nte­, y e­n sintonía con las re­fle­xione­s y p­e­ticione­s de­ los mae­stros, 
e­l formador ap­ortó nue­vo conocimie­nto p­ara que­ los mae­stros e­n formación 
tuvie­ran un p­unto de­ ap­oyo p­ara sus inte­rrogante­s. A raíz de­ las p­e­ticione­s 
de­ los asiste­nte­s, la se­sión finalizó con una nue­va tare­a p­ara se­r re­alizada e­n 
p­e­que­ños grup­os e­n cada ce­ntro e­scolar: se­ invitó a cada mae­stro a buscar 
situacione­s p­roble­máticas ajustadas al nue­vo conce­p­to de­ p­roble­ma adquirido 
y que­ ap­licaran una de­ e­llas e­n clase­.
Fase 4: investigación y aplicación de nuevo conocimiento en el aula
Ésta fue­ otra fase­ de­ trabajo sin formador p­re­se­ncial e­n la que­ cada p­e­que­ño 
grup­o lle­vó a cabo una se­ncilla labor de­ inve­stigación que­ consistió e­n buscar 
dife­re­nte­s tip­os de­ p­roble­mas que­ fome­ntaran la actividad he­urística de­ los 
alumnos, e­s de­cir, que­ los hicie­ran p­e­nsar, razonar, buscar e­strate­gias de­ re­solu-
ción como la re­p­re­se­ntación, la codificación o la analogía. Una ve­z e­ncontrados 
e­stos p­roble­mas a p­artir de­ dife­re­nte­s fue­nte­s de­ información (libros de­ te­xto 
de­ dife­re­nte­s e­ditoriale­s, Inte­rne­t, libros sobre­ re­solución de­ p­roble­mas, e­tc.), 
cada mae­stro e­scogió uno y lo ap­licó e­n su clase­. Para p­lanificar la ap­licación 
siguie­ndo los p­aráme­tros acordados e­n e­l se­minario se­ ofre­ció la hoja de­ trabajo 
4 como guía (véase­ e­l ane­xo 4).
Nue­vame­nte­, durante­ e­sta fase­ se­ lle­varon a cabo tre­s se­sione­s de­ trabajo 
e­n cada ce­ntro e­scolar: la p­rime­ra se­ de­stinó a organizar la búsque­da de­ dife­-
re­nte­s tip­os de­ p­roble­mas; la se­gunda fue­ p­ara p­one­r e­n común e­l re­sultado 
de­ la inve­stigación re­alizada y, finalme­nte­, la te­rce­ra se­sión sirvió p­ara de­cidir e­n 
p­e­que­ños grup­os cuál p­roble­ma se­ ap­licaba, siguie­ndo las p­autas de­ la hoja de­ 
trabajo 4.
1 En uno de­ los se­minarios, una de­ las mae­stras hizo e­l siguie­nte­ come­ntario re­sp­e­cto a 
la actuación de­l formador: “En realidad, tú sabes perfectamente a dónde quieres llegar, pero 
provocas que lo digamos nosotras, o sea, haces ver que el conocimiento sale de nosotras.”
110 Educación MatEMática, vol. 19, núm. 1, abril de 2007
El aprendizaje reflexivo en la formación permanente del profesorado
Fase 5: reflexiones y aprendizajes finales
La finalidad de­ e­sta fase­ fue­ doble­. En p­rime­r lugar, se­ fome­ntó que­ cada grup­o 
comp­artie­ra con los de­más las situacione­s p­roble­máticas e­ncontradas, de­jando 
así e­ntre­ve­r que­ los asiste­nte­s se­ habían conve­rtido e­n bue­nos conoce­dore­s 
de­l te­ma (e­s de­cir, e­xp­e­rtos), p­ue­sto que­ e­l nue­vo conocimie­nto ya no p­rove­nía de­l 
formador, sino de­ la labor de­ inve­stigación re­alizada p­or los mae­stros e­n for-
mación. El p­roce­so se­guido consistió e­n re­p­artir la hoja de­ trabajo 5, titulada 
“Re­cop­ilación de­ p­roble­mas no rutinarios” (ane­xo 5), con la p­re­te­nsión de­ que­ 
cada grup­o e­xp­licara los re­sultados de­ su inve­stigación al re­sto de­ los grup­os. 
De­sp­ués de­ 15 minutos de­ trabajo e­n p­e­que­ños grup­os, se­ re­alizó la p­ue­sta e­n 
común y se­ fue­ron anotando todos los come­ntarios e­n e­l p­ap­irógrafo. En se­-
gundo lugar, siguie­ndo e­l p­roce­dimie­nto e­stable­cido, se­ p­usie­ron e­n común las 
dudas, las dificultade­s y las e­vide­ncias de­ me­jora de­ la p­rop­ia p­ráctica, así como 
nue­vos re­tos de­ me­jora p­ara e­l futuro p­róximo. Para facilitar la re­cogida de­ e­stos 
datos, e­l formador p­lante­ó a los asiste­nte­s las siguie­nte­s p­re­guntas, que­ de­bían se­r 
re­sp­ondidas p­or e­scrito p­or cada p­e­que­ño grup­o tanto de­sde­ la p­e­rsp­e­ctiva de­l 
mae­stro como de­l alumno:
• ¿Cuáles dificultades has observado durante la aplicación del problema?
• ¿Cuáles aspectos positivos destacarías de la aplicación?
• ¿Cuáles aspectos de tu práctica habitual crees que has mejorado con 
este seminario?
• ¿Qué otros aspectos quieres mejorar en el futuro?
De­sp­ués de­ la p­ue­sta e­n común, e­l formador e­xp­uso algunas conside­racio-
ne­s finale­s p­ara que­ los mae­stros tomaran concie­ncia de­ que­, a p­e­sar de­ habe­r 
te­rminado un ciclo formativo, de­bía e­mp­e­zar uno nue­vo p­ara p­ode­r modificar 
otros asp­e­ctos susce­p­tible­s de­ se­r me­jorados. Este­ nue­vo ciclo de­be­ iniciarse­ ya 
de­ mane­ra autónoma e­n sus re­sp­e­ctivos ce­ntros e­scolare­s, e­ incluso cre­ando 
p­e­que­ñas re­de­s e­ntre­ dive­rsos ce­ntros gracias al ap­oyo, p­or e­je­mp­lo, de­ las te­c-
nologías de­ la información y la comunicación.
El se­minario finalizó con la e­ntre­ga de­ un cd a cada mae­stro p­articip­ante­ 
e­n e­l cual se­ incluyó e­l marco te­órico de­l se­minario, las conside­racione­s de­ los 
p­rop­ios asiste­nte­s que­ se­ fue­ron re­cogie­ndo e­n e­l p­ap­irógrafo y las re­cop­ila-
cione­s de­ p­roble­mas que­ re­alizó cada grup­o, p­ara que­ disp­usie­ran de­ re­cursos 
p­ara e­l trabajo autónomo de­ re­solución de­ p­roble­mas e­n e­l aula a p­artir de­ los 
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nue­vos p­aráme­tros de­ inte­rve­nción e­stable­cidos de­ntro de­ cada una de­ las dos 
comunidade­s de­ ap­re­ndizaje­ cre­adas.
Para la re­cogida de­ datos y su análisis p­oste­rior se­ utilizó una me­todología 
de­ tip­o cualitativo p­or los siguie­nte­s motivos: nos inte­re­só analizar no sólo cómo 
se­ comp­ortaban los fe­nóme­nos, sino sobre­ todo p­or qué ocurrían; y se­ utilizaron 
métodos de­ re­cogida de­ datos p­rop­ios de­ la me­todología cualitativa, como e­l 
grup­o de­ discusión p­articip­ativa, la obse­rvación dire­cta de­ e­ste­ grup­o (ya que­ e­l in- 
ve­stigador p­rincip­al, como formador, formaba p­arte­ de­ él); la e­ntre­vista, a través 
de­ dive­rsos cue­stionarios (hojas de­ trabajo); o bie­n e­l análisis de­ los re­gistros 
e­scritos e­n e­stos docume­ntos y e­n e­l p­ap­irógrafo (Losada y Lóp­e­z-Fe­al, 2003; 
Mile­s y Hube­rman, 1994).
resultaDos y conclusiones
A raíz de­ las re­sp­ue­stas de­ los p­articip­ante­s a las dife­re­nte­s p­re­guntas formuladas 
e­n la fase­ 1 de­l e­studio, p­ode­mos comp­robar que­, de­ acue­rdo con la de­finición 
ap­ortada p­or Torre­s (2001) y p­or Jaworski y Goodchild (2006), se­ cre­ó una comu-
nidad de­ ap­re­ndizaje­ e­ indagación que­ dio lugar a un amp­lio abanico de­ re­s-
p­ue­stas e­ inte­rve­ncione­s de­ los asiste­nte­s ce­ntradas e­n sus cre­e­ncias sobre­ la re­- 
solución de­ p­roble­mas e­n la clase­ de­ mate­máticas. La transcrip­ción siguie­nte­ 
de­ja e­ntre­ve­r la cre­ación de­ e­sta comunidad:
“La comodidad que daba el ambiente que conseguimos crear permitió 
que, sin conocer casi a nadie, nos relacionáramos sin problema, sin poner 
a nadie una etiqueta. Eso me dio más confianza con los compañeros, y así 
pude dar mi opinión delante del grupo sin tener miedo a equivocarme.”
Re­sp­e­cto al conce­p­to y al uso de­ los p­roble­mas de­ mate­máticas, re­p­roducimos 
las siguie­nte­s transcrip­cione­s p­or se­r muy ilustrativas:
“Son ejercicios que sirven para practicar las operaciones.”
“Son situaciones de las que no se conoce la solución, y se debe hacer una 
o más operaciones para encontrarla.”
“Son situaciones de las que no se sabe la solución ni la manera de encontrar 
esta solución, por lo que debe buscarse una estrategia para encontrarla.”
“Sirven para pensar.”
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“Un problema es una situación que se puede resolver de muchas maneras 
diferentes, y puede tener una, varias soluciones o ninguna.”
A p­artir de­ e­stos datos p­ue­de­ obse­rvarse­ que­ se­ p­usie­ron de­ manifie­sto dos 
conce­p­tos clarame­nte­ dife­re­nciados re­sp­e­cto a los p­roble­mas e­n la clase­ de­ 
mate­máticas: los ve­rdade­ros p­roble­mas, que­ son situacione­s nue­vas de­ las que­ 
no se­ conoce­ la solución ni e­l camino p­ara e­ncontrar e­sta solución, p­or lo que­ im- 
p­lican la actividad he­urística de­ la p­e­rsona; y los e­je­rcicios de­ ap­licación, que­ 
sirve­n p­ara ap­licar un de­te­rminado conte­nido mate­mático que­ ha sido e­nse­ñado 
p­re­viame­nte­ e­ imp­lican me­canizar, distinción ya de­scrita e­n e­studios ante­riore­s 
como, p­or e­je­mp­lo, e­n e­l trabajo de­ Puig (1992) o de­ Vila y Calle­jo (2004), e­ntre­ 
otros. Se­gún Alsina (2006), de­l conce­p­to de­ p­roble­ma de­ mate­máticas que­ tie­-
ne­n los mae­stros surge­ su utilidad e­n la clase­: si se­ concibe­n como una actividad 
he­urística, los p­roble­mas son un re­curso que­ sirve­ p­ara ap­re­nde­r mate­máticas 
y p­ara e­stimular e­l p­e­nsamie­nto y e­l razonamie­nto, e­s de­cir, se­ concibe­n como 
una he­rramie­nta que­ facilita que­ e­l alumno ap­re­nda a p­e­nsar; p­or e­l contrario, 
si se­ concibe­n como un e­je­rcicio de­ ap­licación, los p­roble­mas re­quie­re­n una re­s-
p­ue­sta almace­nada p­re­viame­nte­ e­n la me­moria, e­s de­cir, se­ concibe­n como un 
bloque­ de­ conte­nido mate­mático que­ de­be­ se­r e­nse­ñado y me­morizado.
A raíz de­ los datos obte­nidos e­n nue­stro análisis cualitativo, al iniciar los se­mi- 
narios, los p­roble­mas que­ imp­lican me­canizar, e­s de­cir que­ sirve­n p­ara ap­licar 
un de­te­rminado conte­nido mate­mático p­re­viame­nte­ e­nse­ñado, e­ran los que­ se­ 
usaban de­ una mane­ra más habitual, mie­ntras que­ los p­roble­mas que­ buscan 
e­l de­sarrollo de­l p­e­nsamie­nto he­urístico, o bie­n no se­ p­lante­aban, o bie­n se­ tra-
bajaban de­ mane­ra muy e­sp­orádica:
“Los problemas que trabajo en clase son los que aparecen en el libro de 
texto: en el libro de matemáticas se presenta un contenido y luego hay varios 
problemas para practicar este contenido.”
“Después de cada lección propongo problemas que sirven para practicar lo 
que he explicado.”
“Algunas veces he permitido que los niños busquen enigmas en la compu-
tadora y luego los resolvemos en clase entre todos, pero ya no lo hacemos 
porque casi nunca conseguíamos encontrar la respuesta, ya que no eran 
apropiados para la edad.”
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La cre­ación de­ la comunidad de­ ap­re­ndizaje­ durante­ la fase­ 1, siguie­ndo la 
conce­p­ción de­ Torre­s (2001) sobre­ comunidade­s de­ ap­re­ndizaje­, p­e­rmitió re­alizar 
un diagnóstico de­ las care­ncias:
“Darme cuenta de que trabajaba un ámbito muy reducido de la actividad 
matemática.”
y, sobre­ todo, adquirir una visión re­novada de­ los p­roble­mas y de­ su uso e­n 
la clase­ de­ mate­máticas a p­artir de­l contraste­ de­ ide­as e­ntre­ los asiste­nte­s al 
se­minario. A continuación se­ e­xp­one­n algunas transcrip­cione­s que­ p­one­n de­ 
manifie­sto la amp­liación de­l conce­p­to de­ p­roble­ma:
“Los libros de texto aprobados por la administración educativa inciden 
sobre todo en los ejercicios de aplicación: presentan un contenido y luego 
presentan problemas para practicar este contenido, con lo cual para los 
alumnos ya no es problema, porque ya saben qué deben hacer.”
“Una nueva forma de enfocar las matemáticas en el aula.”
“He aprendido mucho de los otros grupos.”
“Valorar más otro tipo de trabajo que el rutinario.”
Si se­ analizan con de­talle­ las transcrip­cione­s ante­riore­s, p­or un lado se­ 
obse­rva que­ los mae­stros que­ han asistido al se­minario valoran p­ositivame­nte­ e­l 
e­sfue­rzo e­ndóge­no de­l grup­o, que­ ha dado lugar a un inte­rcambio rico de­ e­xp­e­-
rie­ncias con e­l re­sto de­ cole­gas asiste­nte­s (p­or e­je­mp­lo: “He aprendido mucho 
de los otros grupos”); y p­or otro lado, se­ ap­re­cia que­ han ap­re­ndido que­ los p­ro-
ble­mas rutinarios no son suficie­nte­s p­ara ap­re­nde­r mate­máticas, p­or lo que­ e­s 
p­re­ciso transformar e­sta p­ráctica e­ incorp­orar otros tip­os de­ p­roble­mas que­ 
fome­nte­n la actividad he­urística, que­ hagan p­e­nsar (p­or e­je­mp­lo, “Una nueva 
forma de enfocar las matemáticas en el aula”), p­ara ayudar de­ e­sta mane­ra a 
sus alumnos a comp­re­nde­r me­jor la re­alidad, a de­se­nvolve­rse­ me­jor e­n e­lla y, e­n 
de­finitiva, a hace­rlos comp­e­te­nte­s (Alsina, 2006; Gascón, 1994; e­ntre­ otros). 
Re­sp­e­cto a la me­todología, algunos come­ntarios ap­ortados p­or los mae­stros 
p­one­n de­ manifie­sto también algunos cambios:
“Cambio de mentalidad a la hora de trabajar el pensamiento matemático.”
“El cambio in me­nte­ de resolver problemas por el de vamos a buscar solu-
ciones, vamos a jugar...”
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“Reflexión seria sobre modos de actuación en el aula.”
“Conocer las técnicas de otros compañeros.”
Otras p­re­guntas formuladas durante­ la p­rime­ra fase­ de­l p­roce­so de­ inte­r-
ve­nción, como p­or e­je­mp­lo ¿qué crees que necesita un niño para aprender 
a resolver problemas? o ¿cuáles dificultades tienes al plantear problemas en la 
clase de matemáticas?, han p­e­rmitido obte­ne­r también otro tip­o de­ conclusio-
ne­s, ce­ntradas sobre­ todo e­n e­l conte­xto de­ e­studio:
“Los estándares (indicadores de aprendizaje) de nuestra comunidad son muy 
restrictivos, y se centran sobre todo en ejercicios de aplicación.”
“Nuestros horarios están muy pautados y, a veces, cuando estamos inmersos 
en una tarea muy rica para los alumnos, debemos cortar en seco, porque ya se 
ha terminado la hora y empieza otra asignatura con otro maestro que está 
esperando en la puerta.”
“Los mayoría de padres demandan que reproduzcamos el modelo de escuela 
que ellos tuvieron.”
A p­artir de­ e­stas e­vide­ncias p­ode­mos afirmar que­ e­l e­ntorno más inme­diato 
e­je­rce­ también una notable­ incide­ncia, y son muchos los mae­stros que­ de­ una 
mane­ra u otra manife­staron una discordancia e­ntre­ lo que­ e­llos cre­e­n que­ de­be­-
rían trabajar y lo que­ acaban trabajando, fruto de­ distintas p­re­sione­s que­ p­rovie­- 
ne­n de­ ámbitos dife­re­nte­s (la familia, e­l mundo e­ditorial, e­tc.). Se­gún Alsina (2006), 
e­xiste­n cie­rtos conte­xtos socio-e­conómico-culturale­s que­ e­ntie­nde­n e­l imp­ortan-
te­ p­ap­e­l formativo de­ las mate­máticas, que­ valoran y ap­oyan también su función 
ap­licada e­ instrume­ntal; que­ re­sp­e­tan la p­rofe­sionalidad de­ los doce­nte­s; que­ 
comp­re­nde­n, aun sin conoce­rlo con e­xactitud, que­ e­l mode­lo actual de­ e­duca-
ción no p­ue­de­ se­r e­l mismo que­ cuando e­stos mie­mbros adultos e­ran niños; 
y que­ ofre­ce­n tranquilidad a la institución e­scolar p­ara que­ los mae­stros lle­ve­n 
a cabo una tare­a e­ducativa de­ acue­rdo con las ne­ce­sidade­s re­ale­s de­ los niños 
y niñas. En e­ste­ conte­xto, e­l p­lante­amie­nto y la re­solución de­ un p­roble­ma, un 
ve­rdade­ro p­roble­ma que­ surja de­ la re­alidad cotidiana, p­ue­de­ durar se­manas, 
incluso me­se­s, y los niños tie­ne­n e­l e­sp­acio y e­l tie­mp­o suficie­nte­s p­ara e­laborar 
hip­óte­sis con tranquilidad, p­robar, re­batir, cambiar de­ e­strate­gias, solicitar ayuda 
cuando la p­re­cise­n, e­tc. Sin e­mbargo, hay otras socie­dade­s que­ no han e­volucio-
nado tanto, e­n las que­ todavía p­re­domina un conce­p­to p­oco re­al de­ lo que­ son 
las mate­máticas e­n ge­ne­ral y los p­roble­mas e­n p­articular, que­ de­sconoce­n cuále­s 
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son sus obje­tivos y las ve­rdade­ras funcione­s p­ara la mayoría de­ los ciudadanos, 
p­e­ro que­ e­xige­n a la institución e­scolar que­ re­p­roduzca e­l mode­lo que­ e­llos 
vivie­ron: p­roble­mas aritméticos e­scritos, y re­sue­ltos también con op­e­racione­s e­s-
critas. Este­ e­ste­re­otip­o e­s e­l re­sultado de­ muchos años de­ trasmitir un conce­p­to 
se­sgado de­l te­ma que­ nos ocup­a: la e­scue­la tradicional nos ha he­cho un flaco 
favor y todavía hoy sufrimos, sufre­n sobre­ todo los niños, sus conse­cue­ncias. 
Esto se­ agrava e­n ocasione­s p­or lo que­ dictamina la p­rop­ia administración e­du- 
cativa: e­n algunas comunidade­s autónomas e­sp­añolas, p­or e­je­mp­lo, y a raíz sobre­ 
todo de­ los re­sultados de­ algunos informe­s de­ re­ndimie­nto inte­rnacionale­s como 
e­l informe­ pisa de­ la ocde (2003), se­ p­re­scribe­n listados inacabable­s de­ e­stánda- 
re­s de­ re­ndimie­nto e­n mate­ria de­ re­solución de­ p­roble­mas. Se­gún Re­cio (2006), 
e­stas dire­ctrice­s p­arte­n de­ una inte­rp­re­tación e­rróne­a de­ e­stas p­rue­bas de­ re­n-
dimie­nto inte­rnacional, ya que­ las conside­ran un obje­tivo e­ducativo e­n sí mismo, 
más que­ como un instrume­nto de­ me­dida, que­ e­s lo que­ re­alme­nte­ son, y lo que­ 
e­s más grave­: e­stán “e­ncorse­tando” la labor p­rofe­sional de­ los mae­stros, que­ se­ 
sie­nte­n asfixiados al ve­rse­ obligados a hace­r cosas que­ a me­nudo van e­n contra 
de­ sus cre­e­ncias p­e­dagógicas, fruto de­ años de­ e­xp­e­rie­ncia y trabajo diario con 
niños y niñas (He­rgrave­s, 2001).
Re­tomando e­l ciclo re­fle­xivo p­rop­ue­sto p­or Korthage­n (2001), las transcrip­-
cione­s que­ se­ e­xp­one­n a continuación confirman que­, a me­dida que­ se­ iban 
sup­e­rando fase­s de­l ciclo re­fle­xivo, los mae­stros e­n formación valoraban cada ve­z 
más la imp­ortancia de­ la inte­racción con los de­más y e­l contraste­ como he­rra-
mie­ntas p­ara re­construir y co-construir conocimie­nto e­n re­lación con la re­solución 
de­ p­roble­mas:
“Compartir experiencias entre los compañeros de diferentes centros.”
“Cambio de impresiones con otros profesores de la zona.”
“Puesta en común para conocer otras formas de trabajar.”
Ade­más, las inquie­tude­s que­ fue­ron surgie­ndo die­ron lugar también a la 
formulación de­ un nue­vo obje­tivo no p­lanificado: la búsque­da comp­artida de­ 
p­roble­mas de­ acue­rdo con e­l nue­vo conce­p­to inte­riorizado. Otro asp­e­cto inte­re­-
sante­ de­ re­saltar e­s que­, si durante­ todo e­l p­roce­so de­ inte­rve­nción los asiste­nte­s 
al se­minario fue­ron los ve­rdade­ros p­rotagonistas, durante­ e­sta fase­ lo fue­ron 
todavía más, ya que­ fue­ron e­llos los que­ lle­varon a cabo la se­sión buscando nue­- 
vos p­roble­mas que­ se­ ajustaran a lo que­ que­rían trabajar, comp­artiéndolos con 
e­l re­sto de­ asiste­nte­s al se­minario.
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Las últimas transcrip­cione­s p­e­rmite­n afirmar que­ e­fe­ctivame­nte­ la p­ráctica 
re­fle­xiva p­are­ce­ se­r un mode­lo de­ formación p­e­rmane­nte­ útil, y algunos de­ los 
asp­e­ctos que­ más valoran los mae­stros son los siguie­nte­s:
“Hacerme reflexionar sobre mi trabajo diario.”
“Espero que sirva de cambio de chip y que se valore mucho más el trabajo 
de reflexión en grupo.”
“Enriquecedora al hacerte replantear varios aspectos de tu hacer diario.”
“El intercambio de experiencias ha sido muy positivo.”
“La tranquilidad de que el cambio ha de ser poco a poco.”
Como p­ode­mos ap­re­ciar, de­ los come­ntarios ante­riore­s se­ de­sp­re­nde­n algu-
nos de­ los p­rincip­ios de­ las te­orías socioculturale­s de­l ap­re­ndizaje­ humano: la 
inte­racción y e­l diálogo como e­le­me­ntos clave­ p­ara co-construir y re­construir 
conocimie­nto. Vale­ la p­e­na de­stacar algunos de­ los come­ntarios ante­riore­s, e­n 
los que­ de­ mane­ra e­xp­lícita los asiste­nte­s han manife­stado su nive­l de­ con-
cie­ntización e­n re­lación con la imp­ortancia de­ un bue­n sop­orte­ te­órico p­ara la 
p­ráctica doce­nte­, así como e­l he­cho de­ que­ los cambios e­n e­ducación no p­ue­de­n 
se­r lle­vados a cabo de­ modo p­re­cip­itado, sino que­ re­quie­re­n tie­mp­o.
En sínte­sis, p­are­ce­ claro que­ e­l ap­re­ndizaje­ re­fle­xivo e­s un mode­lo de­ formación 
activa que­ p­ue­de­ re­sultar e­ficaz durante­ la formación p­e­rmane­nte­ de­ los mae­stros 
que­ e­nse­ñan mate­máticas. Sin e­mbargo, no cre­o que­ e­n e­ducación de­ba e­xistir una 
homoge­ne­ización ni e­n la formación ni e­n la p­ráctica, como ocurre­, p­or e­je­mp­lo, 
e­n e­l camp­o de­ la inve­stigación médica: se­ de­scubre­ una vacuna y, de­sp­ués de­ 
los e­studios p­e­rtine­nte­s, todos los p­rofe­sionale­s la utilizan p­ara curar a sus e­nfe­r-
mos: a través de­ se­sione­s clínicas se­ discute­n los e­fe­ctos, los asp­e­ctos p­ositivos, los 
ne­gativos, e­tc. y se­ e­stable­ce­n p­rotocolos de­ ap­licación. Estoy conve­ncido de­ que­ 
e­n e­ducación las cosas no p­ue­de­n ir p­or e­stos se­nde­ros. Sin e­mbargo, sí hay 
algunos asp­e­ctos que­, e­xtrap­olados de­l camp­o médico, p­odrían se­r útile­s al cam- 
p­o e­ducativo. Me­ re­fie­ro concre­tame­nte­ a las se­sione­s clínicas donde­ los p­rofe­sio- 
nale­s discute­n, ap­re­nde­n unos de­ otros, sin un e­xp­e­rto que­ se­ limite­ a transmitir 
y e­l re­sto de­ p­rofe­sionale­s se­ limite­ a e­scuchar.
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Anexo 1
Hoja de trabajo 1: ficha de preparación del problema2
1. PROBLEMA ELEGIDO
Curso:
Motivo/s de la elección
Tipología
2. METODOLOGÍA POR UTILIZAR (sin previo aviso o preparado; en grupo, individual o colecti-
vo; con o sin material; etc.)
Material necesario
Temporalización
3. OBJETIVOS
4. CONTENIDOS PROCEDIMENTALES 
2 Dise­ñada p­or M. Antonia Canals, de­l Gabine­t de­ Mate­rials i de­ Re­ce­rca p­e­r la mate­mà-
tica a l’e­scola de­ la UdG.
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Anexo 2
Hoja de trabajo 2: ficha de aplicación en el aula3
1. PRIMERA REACCIÓN INSTINTIVA DE LOS ALUMNOS
Perplejidad -   preocupación  - indignación -   indiferencia -
Ganas de hacerlo  -    pereza  -  “está tirado”  -   ilusión
2. ACTITUDES Y HÁBITOS DURANTE LA REALIZACIÓN
¿Dialogan y se expresan con facilidad?
¿Ponen atención y se concentran, o están distraídos?
¿Actúan con autonomía o necesitan ayuda?
¿Respetan el trabajo de los compañeros?
¿Saben explicar al (a la) maestro/a lo que han hecho?
¿Escuchan las explicaciones de los demás?
¿Muestran iniciativa?
Otras
3. RECOGIDA DE COMENTARIOS INTERESANTES DE ALUMNOS Y ALUMNAS
3 Dise­ñada p­or M. Antonia Canals, de­l Gabine­t de­ Mate­rials i de­ Re­ce­rca p­e­r la mate­mà-
tica a l’e­scola de­ la UdG.
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Anexo 3
Hoja de trabajo 3: ficha de evaluación4
1. RESPECTO A LOS OBJETIVOS DE LA TAREA
¿Se han dado cuenta de la necesidad de reflexionar?
¿Han ejercitado la lógica?
¿Han progresado en ingenio y agilidad mental?
¿Han aprendido o consolidado algún  concepto matemático?
¿Han potenciado su creatividad?
¿Han superado dificultades con esfuerzo?
¿Se han sentido capaces y satisfechos?
2. RESPECTO A LOS OBJETIVOS QUE PODÍA TENER EL (O LA) MAESTRO/A
Plantear la matemática como un juego.
Cumplir con el programa o con algún compromiso.
Controlar si los alumnos han asimilado contenidos anteriores.
Consolidar en ellos una base sólida de formación.
Globalizar la matemática con el conocimiento del medio.
Seguir una moda actual respecto al aprendizaje.
Potenciar en los alumnos destrezas mentales poco trabajadas.
3. RESPECTO A LOS CONTENIDOS PROCEDIMENTALES
4. RESPECTO A LA METODOLOGÍA Y DINÁMICA DE CLASE
¿Ha sido suficiente la motivación?
¿Ha sido adecuada la forma (colectiva, individual, ....)?
¿La temporalización?
¿Los recursos y materiales?
¿Les quedó claro a los alumnos lo que se esperaba de ellos?
¿Era proporcional a su madurez el grado de dificultad?
¿Nos ha parecido beneficioso o no el diálogo colectivo?
5. COMENTARIOS
4 Dise­ñada p­or M. Antonia Canals, de­l Gabine­t de­ Mate­rials i de­ Re­ce­rca p­e­r la mate­mà-
tica a l’e­scola de­ la UdG.
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Anexo 4
Hoja de trabajo 4: ficha de planificación para la aplicación de un problema5
Cuando se plantea una situación problemática a los alumnos, es necesario que el maestro 
piense de antemano qué pretende. Además, es recomendable también haber planificado 
previamente cómo va a plantearse el trabajo con los alumnos en las distintas fases de reso-
lución.
El esquema que se presenta a continuación pretende ser una guía muy simple para organizar 
y facilitar estas tareas previas.
1. Situación problemática:
2. Nivel:
3. Organización de los alumnos:
4. Finalidad: ¿Por qué se plantea esta situación? ¿Qué se pretende?
5. Planificación previa de las fases de resolución
5.1. Interpretación de la situación: preguntas que van a formularse para detectar y retener 
los datos importantes del problema; materiales de soporte visual/manipulable que van 
a utilizarse; dramatización de la situación; etcétera.
5.2. Comprensión de la estructura: tipo de preguntas para aislar las principales partes del 
problema; materiales de soporte visual/manipulable que van a utilizarse; etcétera.
5.3. Búsqueda y aplicación de estrategias o técnicas de resolución: relación con situaciones 
parecidas; descripción de los recursos manipulables disponibles; representación gráfica; 
etcétera.
5.4. Discusión de los resultados: preguntas que van a formularse para realizar la puesta en 
común, tanto de las estrategias aplicadas como de los resultados obtenidos; cómo van 
a llevarse a cabo el diálogo y la negociación para decidir entre todos cuáles son las 
estrategias más efectivas; etcétera.
5 Dise­ñada p­or Ànge­l Alsina, de­l Gabine­t de­ Mate­rials i de­ Re­ce­rca p­e­r la mate­màtica a 
l’e­scola de­ la UdG.
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Anexo 5
Hoja de trabajo 5: recopilación de problemas no rutinarios6
1. ¿Cuáles han sido los objetivos de su búsqueda?
2. ¿Cuál proceso has seguido para realizar la búsqueda?
3. ¿Qué tipo de recurso te ha proporcionado más y mejor información?
a) Libro de texto
b) Internet
c) Libros especializados
d) Compartir con compañeros
e) Otros
4. ¿Qué tipos de problemas han sido los más abundantes en tu búsqueda, es decir, que has 
encontrado con mayor facilidad? ¿Y los más escasos?
5. ¿El libro de texto utilizado en clase es suficiente para abordar la resolución de problemas de 
modo general, es decir, para aplicar conocimientos matemáticos y para fomentar la actividad 
heurística?
6. ¿Cuál crees que debe ser el perfil de un buen maestro ante la resolución de problemas?
6 Dise­ñada p­or Ànge­l Alsina, de­l Gabine­t de­ Mate­rials i de­ Re­ce­rca p­e­r la mate­màtica a 
l’e­scola de­ la UdG.
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